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Thomas Heinze/Friedrich Thiemann
Kommunikative Validierung und das Problem
der Geltungsbegründung
Bemerkungen zum Beitrag von E. Terhart*
1. Programm einer Einheitsmethodologk?
Das Interpretieren bestimmt als konstitutive Grundoperation die Praxis erziehungswis¬
senschaftUcher Forschung. Es ist für die Mehrzahl von Forschungsarbeiten weder eine
bloß vorlaufende noch nur nachlaufende, sondern zentrale datengenerierende Tätigkeit.
An diesem Sachverhalt hat die seit den 60er Jahren auch in der Bundesrepublik wirksam
gewordene empirisch-analytische Forschungspraxis nicht viel geändert. Im Verlauf der
wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzungen sind sowohl die Formen interpreta¬
tionsmethodologischer Selbstvergewisserung reichhaltiger geworden wie auch die empi¬
risch-analytische Forschungsrichtung an Differenziertheit gewann. Entsprechend vielfäl¬
tig differenzierten sich Antworten auf das methodologische Grundproblem der Geltungs¬
begründung. Diese konzeptionell begründeten Differenzen sind freiüch kein Mangel,
sondern Bedingung für wissenschafthchen Fortschritt, der sich gerade im Aufspüren und
Nachprüfen unterschiedUcher Konzeptuahsierungen bewegt.
Terharts Programm zeichnet dagegen den Weg einer interpretativen Einheitsmethodo¬
logie auf. Er weist die in der Forschungspraxis sich entfaltenden Ausprägungsformen
methodologischer Selbstvergewisserung zurück und baut auf die Konstruktion eines
interpretativen Einheitsverfahrens, das aus zurückgebliebenen Resten addiert wird. Die
Antworten auf das Problem der Geltungsbegründung, die sich in der Forschungspraxis
entwickelt haben, sind gewiß überprüfungsbedürftig. Terharts Prüfkriterium rekonstru¬
ieren wir wie folgt:
Das Interpretieren ist eine Operation zur Gewinnung theoretischer Aussagen über AUtagspraxis. Die
Operation wüd um so glaubwürdiger, je weiter sie aus dem Umfeld subjektivistischen Alltagsinter-
pretierens herausgelöst wüd und sich dem durch das Konzept „Objektive Hermeneutik" markierten
Gegenpol objektivistischen Interpretierens nähert. Daher bleiben aUe Untersuchungskonzepte auf
der Strecke, die den Verdacht nähren, daß in ihnen AUtagsinterpretationen zum Zug kommen
könnten. Wissenschaftüchkeit wüd nur solchen Tätigkeiten zuerkannt, die in akademisch-theoreti¬
schen Diskurszükeln fernab der Interpretationen von AUtagsmenschen nach Maßgabe konventiona-
Usierter Regelsysteme ausgeführt werden. Die Problematik des Prüfkriteriums im Rahmen einer
Wissenschaft, die sich auch als praktische begreift, entgeht Terhart nicht: Durch die Herauslösung
des Interpretierens aus dem Zusammenhang der AUtagspraxis werden theoretisch gültige Aussagen
zwar wahrscheinUch, doch wüd deren Rückvennittelung in die AUtagspraxis unwahrscheinücher.
Diesen Widersprach aufzulösen, macht Terhart ein zweifelhaftes Angebot: Die AUtagsakteure
soUen mit in den Theoretisierungsvorgang einbezogen werden und zwar unter den Bedingungen, die
für den theoretischen Diskurs geltend gemacht werden.
Wir erörtern nicht die Frage, ob durch diesen Vorschlag die Geltung theoretischer
Aussagen überhaupt begründbar gemacht werden kann. Sicher ist durch ihn die Frage der
Ewald Terhart: Intuition - Interpretation- Argumentation. Zum Problem der Geltungsbegrün¬
dung von Interpretationen. In: Z.f.Päd. 27 (1981), S. 769-793.
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Geltungsbegründung alltagspraktischer Handlungen nicht einmal näherangsweise gelöst.
Wir wollen auf diese Frage eingehen, indem wir die von Terhart als Rückschritt
bestimmte Formel „Kommunikative Validierung" aufnehmen (2), sodann in dem durch
sie angegebenen konzeptionellen Rahmen zwei für die Geltungsbegründung alltagsprakti¬
scher Handlungen bedeutsame Interpretationsmodi untersuchen (3) und schüeßüch auf
diesem Hintergrund einige für die Geltungsbegründung alltagspraktischer Handlungen
weiterführende Regeln angeben (4).
2. Kommunikative Validierung
Kommunikative Vahdierungsverfahren haben dort ihren Sinn und ihre unaufhebbare
Notwendigkeit, „wo die theoretischen Interpretationen von Aussagen, insbesondere
SelbstdarsteUungen, die Funktion haben, eine mit den Befragten gemeinsame Praxis
vorzubereiten und zu strukturieren" (Klüver 1979, S. 82). Dies ist eine fundamentale
Erkenntnis der Handlungsforschungsdiskussion der letzten zehn Jahre (vgl. Haag u. a.
1972; Heinze u.a. 1975; Hörn 1979). Sie verweist auf den Kontext, in dem über
Geltungsbegründung und Verwendungszusammenhang kommunikativer Vaüdierung
reflektiert werden kann. Traditionelle erziehungs- bzw. sozialwissenschaftlicheForschung
verschafft sich in der Regel nachträghch (im Kontext der Auswertung) Verständigungs¬
möglichkeiten, zusätzhche Informationen über die im Forschungsprozeß erzeugten empi¬
rischen Daten. Es werden begriffhche und theoretische Einteüungen vorgenommen,
Typen gebildet, vergleichende Betrachtungen angestellt, damit das Beobachtete für die
Zwecke der Forschung Bedeutung gewinnen kann (vgl. Fuchs 1979, S. 121).
Demgegenüber wird durch die Formel „Kommunikative Validierung" der Ansprach
erhoben, die im Forschungsprozeß erzeugten Daten zusammen mit den Erforschten zu
vaüdieren (Heinze u. a. 1981). Einigung über die Richtung einer Interpretation zwischen
Forschem und Erforschten ist insbesondere dann erforderUch, wenn diese eine gemein¬
same Praxis herstellen woUen, für die die Richtigkeit der Interpretation insofern bedeut¬
sam ist, als sich die Beteiligten über die objektiven Bedingungen des Untersuchungsfeldes
und die darin enthaltenen Veränderungsmögüchkeiten zu verständigen haben. Diese
Unterstellung bedeutet, daß die Vahdität einer Interpretation erst dann gesichert ist, wenn
eine Einigung bzw. Übereinstimmung zwischen Forschem und Erforschten hergestellt ist;
sie bedeutet nicht eine Bindung des Forschers an die Zustimmung der Erforschten - in
diesem Falle würde er sich auch an deren Mythen, Stereotype, Ideologien binden.
Kommunikative Validierung bedeutet vielmehr, daß der Prozeß der Interpretation und
der Überprüfung der interpretierenden Sätze zugleich ein zuverlässiger, wechselseitiger
Aufklärungsprozeß ist. Dabei stellt sich das Problem, wie ein Begriff von „zuverlässiger
Aufklärang" gewonnen werden kann. Die Unterstellung eines solchen Begriffs als
wesenthchesMerkmal des Interpretationsprozesses ist - so Mollenhauer, dem wir diese
Überlegungen verdanken- eine idealisierende Behauptung, ein regulatives Prinzip für die
methodische Organisation des Forschungsprozesses. Wenn Forschung als ein zu organisie¬
render wechselseitiger Verständigungsprozeß verstanden werden soll, dann sind die
Erforschten als Repräsentanten besonderer biographischer Erfahrangen, Alltagstheorien
und büdungspolitischer Zielvorstellungen ernst zu nehmen, um interpretatorische Regeln
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zu entwickeln, die mit dem Konzept der kommunikativen Vahdierang vertragUch sind
(Radtke 1979a, S. 97; Radtke 1979c, S. 4; Windolf 1979).
3. Interpretation und Aufklärung
Wenn wir kommunikative Vahdierang als wechselseitigen Aufklärungsprozeß bestim¬
men, dann binden wir sie an einen Modus des Interpretierens, den wir reflexiv nennen.
Wir behaupten, daß erst in reflexiver Interpretationsarbeit verbindüch gemacht werden
kann, was gültige Praxis ist. Von der reflexiven unterscheiden wir die analytische
Interpretation. Lassen sich die Teünehmer an einem Verständigungsprozeß auf die
analytische Interpretation ein, haben sie schon entschieden, daß gültige Praxis ist, was
faktisch gilt. Ihre Einigung schriebe dann nur noch die vorgegebenen Verhältnisse fest.
Die beiden Interpretationsmodi woUen wir im folgenden genauer beschreiben.
3.1 Das analytische Interpretieren als alltäghche Operationsform
Die Form, wie Lehrer Erfahrangen organisieren in der Form einer professionellen
AUtagstheorie, folgt einem aUgemeinen Schema, das offenbar überindividueU ist. Diesen
Operationsmodus nennen wir das analytische Interpretieren. Die analytische Operation
als alltäghche zu bezeichnen, wirkt befremdüch. Wir haben uns daran gewöhnt, sie als
wissenschaftliche zu denken, d.h. als Operation, die von den Unklarheiten des aUtägü¬
chen Denkens gesäubert ist. Sicher unterscheiden sich die analytischen Operationen, wie
sie im Wissenschaftsbetrieb anerkannt sind, von den alltäglichen, wie sich jede professio¬
neUe Tätigkeit von alltäglicher unterscheidet. Erstere wird nämüch in emem viel höheren
Grade methodisch überwacht. Das System der Überwachung, objektiviert in Sets
differenzierter Instrumentarien, wird in oft langwierigen Studien mit erhebhchem perso¬
nellen und apparativen Aufwand entwickelt. Doch sehen wir von den Unterschieden in
der Art und im Grad der Methodisierung ab, so ist festzustellen, daß die Annahmen,
welche das Alltagshandeln bestimmen, mit denen der wissenschaftlich-analytischen
Operation identisch sind. Alltagstheorien bauen auf den gleichen Annahmen auf wie die
wissenschaftüchen Theorien, die durch empirisch-analytisches Denken entstehen. Die
Regelhaftigkeit ist ihr gemeinsamer Gegenstand. Die Interpretation menschücher Tätig¬
keit als Ausdruck von Regelhaftigkeit macht den Rückgang auf Strukturen, die stabil und
nicht veränderbar sind, zwingend. Die analytische Operation muß unterstellen, daß
geseUschafthche Wirküchkeit sich gesetzhaft bewegt, daß diese Bewegung als Ko-
Variation eines Ereignisses mit einem regelmäßig auftretenden Folgeereignis erscheint.
Kennzeichen der analytischen Operation im AUtag wie in der Wissenschaft ist, daß sie die
vermeintlichen StabUitäten nicht als durch menschhche Tätigkeit geschaffene Praxis
aufnimmt. Die Gesetze und die mit ihnen gedachten Regelmäßigkeiten bedürfen aber der
Erklärang, weü erfahrene Regelmäßigkeiten keine letzten Tatbestände, sondern Ergebnis
der historisch gewordenen allgemeinen Struktur der Regelung menschücherLebenspraxis
sind. Die analytische Operation klammert den Charakter empirischer Regelmäßigkeit als
sozial induzierter Regelhaftigkeit aus. Sie kann daher den Prozeß der Stabiüsierung von
Regeln und die darin spielenden Bedingungen nicht rekonstraktieren und nimmt als
Natur, was tatsächhch gesellschafthch konstruiert worden ist (Ulich 1976, S. 31). Die
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prognostische Potenz des analytischen Wissens ermögUcht die funktionale Regelung
sozialer Prozesse. Für die Schule gilt eine unumstößüche Grundregel: daß die Schüler
lernen, was die Lehrer lehren. Die Exposition dieses besonderen Lehr-Lern-Zusammen-
hangs macht in der institutionellen Praxis täghch neue Probleme. Der Zusammenhang
steUt sich nicht nur nicht naturwüchsig, gleichsam von selbst her, vielmehr wird er durch
die Schülerschaft auf breiter Front verneint. Die immer reicher und kräftiger werdenden
Formen des Widerstandes gegen die Lehre legen davon Zeugnis ab. Ein innerer
Zusammenhang in dem Sinn, daß aus der Lehre das Lernen folgt, besteht in der Schule
nicht. Andererseits muß die faktische Existenz dieses Zusammenhangs überhaupt voraus¬
gesetzt werden, weü sonst die Schule in ihrer gegenwärtigen Form keine Rechtfertigungs¬
basis hätte. Dies ist eine paradoxe Situation, in der Lehrer Lösungsformen entwickeln, um
den Zusammenhang von Lehren und Lernen als äußerhchen herzustellen und zu erhalten.
In dieser Perspektive sammelt sich prognostisches Wissen an. Es ist seiner Funktion nach
Wissen von Handlungen, mit denen die Schuüehre gegen den Widerstand der Schüler¬
schaft zur Geltung gebracht werden kann. Lehrer wissen, was sie zu tun haben, wenn sich
Signale des Widerstandes zeigen. Ihre Handlungen stellen den Lehr-Lern-Zusammen-
hang her und zwar äußerhch. D.h., daß die Schüler die Lehre lernen, auch wenn sie deren
Sinn nicht realisieren können.
Lehrerverhaltensweisen sind in vieler Hinsicht zu entziffern als praktische Handlungsfor¬
men prognostischen Wissens, dessen Inhalt sich historisch von offenen zu verdeckten
Formen gewaltsamer Auseinandersetzung gewandelt hat. Diese Auseinandersetzung hat
die Funktion, den schuhschen Lehr-Lem-Zusammenhang äußerhch zu sichern. Erschei¬
nungsformen von Widerstand gegen die Schullehre sind Anlaß seiner Anwendung. Wir
können feststellen, daß das prognostische Wissen als Produktion analytischen Interpretie¬
rens (a) interessiert ist an der technischen Behenschung sozialer Prozesse und deshalb
immer dort aktiviert wird, wo sich Widerstand anmeldet; (b) gegenüber der Legitimität
von Henschaft sich gleichgültig verhält, sofem es sie als unbefragte Voraussetzung immer
schon akzeptiert hat. Die Henschaft der Lehre ist die unbezweifelte Grundlage für die
Entwicklung prognostischen Wissens. Insoweit ist die analytische Operation, die dieses
Wissen hervorbringt, immer schon henschaftsorientiert.
In dieser Hinsicht gibt es kernen Unterschied zwischen den alltäglichen und den
wissenschaftlich-analytischen Operationen. Sie bringen beide technisch verwertbares
Wissen hervor, aber keines, welches zur Klärung des Selbstverständnisses handelnder
Subjekte verhilft (Adorno 1972). Die analytische Operation bemüht sich darum, das
Weiterlaufen des Schulbetriebs und der in ihm aufgerichteten Lehrhenschaft zu sichern.
Die Situation ist dennoch problematisch. Sie ist im Prozeß der Institutionalisierung der Schuüehre
von Beginn angelegt und treibt immer in krisenhafte Entwicklungen hinein, je mehr der Institutionaü-
sierungsprozeß festgemacht wüd am BUd industrieUer, technologischer Organisationsweisen. In der
Krise bricht die Mögüchkeit der moralischen Durchsetzung einer sanktionierten Lehre zusammen
und damit auch kommunikatives Handeln, welches an sprachüch artikuliertem Sinn orientiert ist und
die Verinnerüchung von Normen voraussetzt. Es wüd durch konditionierte Verhaltensweisen
abgelöst: Die Schulbetriebe in industrieU fortgeschrittenen GeseUschaften nähern sich dem ModeU
einer eher durch äußere Reize als durch Normen geleiteten VerhaltenskontroUe. An die SteUe der
autoritären Schulanstalt tritt eine Art technologischen Managements, das den Schulunterricht derart
zu steuern versucht, daß struktureU erzeugte Konfliktpotentiale durch psychotechnische Mittel für
die Dauer einer Schulstunde beruhigt werden.
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Das Problem besteht darin, daß der Übergang von der autoritären Schulanstalt, in der die
Lehre durch ein Gewaltverhältnis gesichert war, zu einem Typus technologischer Schul-
henschaft nicht glückt:
(a) Die durch wissenschaftlich analytische Operation erzeugten Technologien versagen,
weü sie nicht hinreichend angeben können, wie die unter den Bedingungen von
Großbetrieben sich mobilisierende Schülerschaft zu bändigen ist.
(b) Das durch aUtäglich-analytische Operation erzeugte Wissen erweist sich als unzurei¬
chend, um die Lehrordnung dauerhafter zu etabüeren. Sie kann daher nicht verhin¬
dern, daß das Problem tägüch neu entsteht, die Ordnungen, die die Schuüehre tragen,
zu fundamentieren. Der alte Schulunterricht zerfäUt, und da ein anderer technolo¬
gisch offenbar nicht zu erzeugen ist, geraten die Teilnehmer in einen zermürbenden
Kampf um die Erhaltung einer noch gerade tragfähigen Ordnung auf begrenzte Zeit
(Ztnnecker 1978). Die analytische Operation ist betriebsförmig; doch betriebstüch¬
tig ist sie nicht.
3.2 Reflexive Operation als AUtagstätigkeit
Die analytische Operation löst die Widerstände gegen die Lehre nicht für immer auf,
sondern nur befristet. Sie ist daher begleitet von Erfahrangen des Scheiterns, der
Anstrengung, der Gespanntheit. Es ist dies eine Dimension der Erfahrang, die den
menschhchen Rest aufnimmt, den die analytische Operation hinterläßt, ohne daß er von
ihr verarbeitet werden könnte. Diese Erfahrungsdimension büdet eine Art Bodensatz der
Unzufriedenheit aus, die sich in scheinbar inkompatiblen Handlungstendenzen äußert:
(a) in der Tendenz der Entthematisierung (sie steUt sich z.B. in der Umschichtung persönücher
Prioritätenüsten zu Ungunsten der Lehrtätigkeit dar; oder in der bekannten Formel: „In der
Freizeit wül ich von der Schule nichts hören!");
(b) in der Tendenz zu affektiver Thematisierung (sie steUt sich z. B. oft im Lehrerzimmer dar in der
Form einvernehmücher Beschimpfung ügendeines Schuldigen);
(c) in der Tendenz, die Unterrichtsordnung zu lockern bei gleichzeitiger Herabsetzung der Lei¬
stungsmaßstäbe (das steUt sich z.B. in der Form kumpeUiaft-augenzwinkemden Umgangs von
Lehrem und Schülem dar).
Solche Handlungen sind, wenn auch verkehrte, Bearbeitungsformen einer Erfahrungsdi¬
mension, die schon die Erkenntnis beruflicher Selbstentfremdung in sich hat. Sie
entlasten, machen Situationen aushaltbar. Sie sind wie schlechte Medizin, die den
Schmerz, den die Wunden machen, stillen, ohne sie doch zu heüen. Die Art dieser
Erfahrang enthält aber auch die Möghchkeit reflexiver Organisation: Aus der in ihr
begrabenen Erkenntnis der Entfremdung kann sich der Versuch entwickeln, sich gleich¬
sam im Rücken der aütäghchen Lehrpraxis zu postieren, ihre psychischen, historischen,
geseUschaftüchen und institutioneUen Voraussetzungen zu untersuchen und zwar nicht im
Interesse einer weiteren Selbstinstrumentalisierang, sondern in dem an Selbstverständi¬
gung und Selbstaufklärang. Die aUtäghchen Versuche der Selbstverständigung sind
jedoch ständig vom Kollaps bedroht, weil die praktischen Probleme zwar ihr genetischer
Kontext sind, aber durch diese Versuche doch nicht besser behandelbar werden. Sie
werden nur thematisch - und zwar so, daß das Alltagshandeln durch sie nicht unmittelbar
restabilisiert wird. Das kann leicht dazu führen, daß Reflexionen sich mit dem AUtagshan-
deln nicht verbinden, sondern ein Arrangement sich einpendelt, indem beides formal
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nebeneinander besteht, indem Reflexion abgeschottet wird und ohne praktische Folgen
bleibt.
In dem Maß, in dem sich das Reflektieren in den Rücken der AUtagspraxis bringt,
entstehen Widersprüche, die nur schwer durchzustehen sind. Sie sprengen entweder das
praktische Handeln oder sie bringen den Reflexionsprozeß zu Ende. Reflexivität in
AUtagsgesprächen ist daher stets vom Zusammenbrach bedroht; sie entfaltet sich nicht,
sondern bleibt punktueUes Ereignis, da sie, bezogen auf die als übermächtig empfundenen
Regelungen des AUtagshandelns, keine funktionale Auflösung von Handlungsproblemen
schafft. Solche Blockierungen aufzulösen und Reflexivität zur Entfaltung zu bringen, ist
für uns die Perspektive kornmunikativer Vahdierang, wenn begründet entscheidbar sein
soll, welche Handlungspraxis gelte. Die Frage ist, ob und wie sich reflexives Interpretieren
entwickeln kann und zwar so, daß es sich mit dem AUtagshandeln verbindet.
4. Methodologbche Regeln
(1) Ich befinde mich nicht außerhalb der Wirklichkeit, sondern bin in ihr. Es gibt
Wirkhchkeit außerhalb von mir, doch bin ich in sie verwickelt: Die Gegenstände, mit
denen ich mich auseinandersetze, lösen Resonanzen in mir aus. Ich bin in einer inneren
Verbindung mit der gegenständhchen Wirkhchkeit, die freihch in Alltagssituationen oft
abgeblendet bleibt. Die Form der Abbiendung innerpsychischer Auslösungen in gesell¬
schafthch organisierten Beziehungen im Arbeits- und/oder im Lembereich können wir
bemerken. Sie sichern die Funktionalität der Arbeits- und Lernhandlungen. Das Aufmer¬
ken auf die inneren Beziehungen zu den Gegenständen bringt Empfinden und Gefühle ins
Bewußtsein. Ohne das Aufmerken daraufwären sie zwar auch vorhanden, doch wären sie
nicht wahrgenommen. Ich wäre in der Wirkhchkeit, ohne zu wissen, wie ich darin bin. Ich
würde Dinge, Ereignisse, VorfäUe um mich herum geschehen lassen, ohne auf die
Berührungen, die sie mit mir haben, aufmerksam zu werden. Mit dem Aufmerken wird
wahrgenommen, was wir von den Dingen erleiden.
Die Empfindungen, die die äußere, gegenständhche Wirküchkeit auslöst, sind nicht
unbedingt meine Empfindungen. Ich habe sie - Vorurteile, Leistungsansprüche, Abwehr¬
handlungen - verinnerhcht, ohne diesen Prozeß bewußt wahrgenommen zu haben. Auf
die Aufklärung dieses inneren Zusammenhangs mit der äußeren Wirklichkeit zielt die
reflexive Bewegung (Garlichs/Groddeck 1978, S. 132). Sie richtet sich auf die
Organisation meiner Innerhchkeit, darauf, welche Hintergründe meine psychischen
Reaktionsformen haben. Sie führen deshalb nicht in Emotionahtät, sondern gerade zur
rationalen Aufklärang meiner inneren Welt. Ich werde inne ihrer Verflechtungen in den
geseUschafthchen Zusammenhang; ich bemerke, wie sie durch ihn sich bestimmen; werde
aufmerksam auf die Macht, die der gesellschaftliche Zusammenhang über mich hat, und
ich frage nach Moghchkeiten, mich daraus zu befreien. Das Tagebuch ist eine Form, sich
dieser inneren Beziehung zur Wirküchkeit zu vergewissem, sie durch Sprache und
SymboÜsierang dem Bewußtsem zugängüch und damit auch dem Austausch mit anderen
verfügbar zu machen.
(2) Im reflexiven Akt, der sich auf den inneren Widerstand gegen die äußere Wirkhchkeit
bezieht, wird eine Erkenntnis frei, deren Quellen dem analytischen Interpretieren
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verschlossen bleiben. Doch ist er nicht nur theoretischer Erkenntnisakt. Er ist zugleich
praktisch, weü sich über ihn das eigeneLeben mit dem Leben anderer vermittelt und so ein
gemeinsamer Lernprozeß entstehen kann. Das selbstreflexive Defizit, das in Terharts
Programm als Subjektivismus ad acta gelegt wird, blockiert praktisch die HersteUung
gemeinsamer Lernprozesse und das in ihnen enthaltene Erkenntnispotential. Wir können
sagen: Ohne Selbstreflexivität gelangen die Teünehmer an Forschungs-Lern-Prozessen
nicht zu den Regeln, die ihre Wirkhchkeit konstituieren. Sie bleiben ihren sozialen
Induzierungen gegenüber sozusagen bewußtlos. In der Selbstreflexivität lassen wir uns auf
die Beumuhigungen ein, die die Wirküchkeit in uns auslöst. Diese Beunruhigungen sind in
der Wirküchkeit nicht zu unterschlagender, vielleicht wichtigster Gegenstand.
(3) Das gut nicht weniger für den Forscher, der sich auf die AUtagspraxis einläßt (Heinze
et al. 1981, S. 109). Die Konsequenzen für die Forschungstätigkeit als praktischer und
theoretischer zugleich hat Mollenhauer (1980, S. 97-112) gezogen. Die Auseinander¬
setzung mit AUtagspraxis fordert vom Wissenschaftler das praktische Urteü über die
Begründbarkeit der ermittelten Zustände heraus. Die Herausforderung entsteht schon,
wenn er sich auf eine Auseinandersetzung einläßt. Er kann sie abdrängen oder aufgreifen.
Greift er sie auf, wird er unvermeidlich mit seinen praktischen Optionen konfrontiert. Erst
im Gewahrwerden seiner Optionen differenzieren sich die kategorialen Präferenzen, mit
denen der Interpret arbeitet - anders ist der objektive Sinn, der sich in praktischen
Handlungen darstellt, nicht zu ermitteln. Die Begründung seiner Option enthalt zugleich
die Relevanz für die praktische Entscheidung. Im Zug des interpretierens wendet der
Forscher die Reflexivität auf sich selbst und macht sein inneres Bezugssystem mitteübar.
Die Regel vom gemeinsamen Lernprozeß wird daram erst dann einlösbar, wenn das
Interpretieren des Forschers in diesem Sinne selbst-reflexiv wird (Moret 1980, S. 50ff.;
Radtke 1979c, S. 4; Gstettner 1979, S. 163ff.).
Das Begründen praktischer Optionen ist dann Teil des Interpretierens selbst, weder ist es
ihm vorgeordnet noch nachgetragen als Stellungnahme zu Forschungsergebnissen. Kom¬
munikative Vaüdierung ist eine Formel, die nichts anderes sagen soll als: Im Gang des
Interpretierens als Forschungsoperation herauszuarbeiten und mitzuteüen, welche
Begründungen zwischen Erhalten und Verändern, zwischen Gegenwart und Zukunft für
den Einzelfall und für typische Lagen möghch sind (Mollenhauer 1980, S. 111). Die
Auseinandersetzung geht somit nicht als Streit um die Geltung theoretischer Sätze,
sondern um die praktisch-normative Frage, welche Praxis gelten können soll. Es ist dies
eine Frage, die hinter der Suche nach dem subjektiv wie nach dem objektiv Gemeinten als
Gemeinsame zum Vorschein kommt.
Das Interpretieren als Forschertätigkeit im Rahmen kommunikativer Vaüdierung können
wir als Tätigkeit beschreiben, die (a) zur Selbstverständigung der Menschen über ihre
AUtagspraxis beiträgt; sie ist nicht argumentierende Streiterei über die Geltung theoreti¬
scher Sätze; (b) sich für die Konstitutionsbedingungen des subjektiven Lebens öffnet; sie
betrachtet jedenfalls die Interpretierten nicht als bloße Derivate von Sozialstrakturen; (c)
das wichtigste Forschungsinstrument, den Forscher selbst, in den Forschungsprozeß
einbezieht; sie ist deshalb gerade nicht objektivistisch; (d) die Untersuchungssituation, die
Zusammenarbeit mit den Alltagsakteuren in die Interpretation einschließt; sie trennt die
„Interpretationsprodukte" nicht von den Bedingungen ihrer Entstehung; (e) die keine
Ausführungen jenseits der Auseinandersetzungen mit den AUtagsakteuren macht.
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